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reSuMen: La promoción de la autodeterminación en el ámbito escolar sigue siendo 
una tarea pendiente en el contexto español, a pesar de la existencia de diferentes instru-
mentos orientados a la enseñanza de habilidades relacionadas con la conducta autode-
terminada. Algunos instrumentos, como el Self-Determined Learning Model of Instruc-
tion o Modelo de Enseñanza/Aprendizaje de la Autodeterminación, han demostrado su 
eficacia en el fomento de dichas habilidades en contexto estadounidense. El presente 
estudio pretende dar a conocer la versión adaptada al contexto español de dicho modelo 
de intervención, su modo de implementación, así como presentar las características y las 
evidencias empíricas de los estudios que avalan su eficacia, a fin de ofrecer un instrumen-
to de intervención que los profesionales educativos puedan usar en el ámbito escolar.
PalabraS claVe: autodeterminación; intervención; formación de profesionales 
educativos. 
abStract: Within Spanish context, initiatives to promote self-determination in edu-
cational settings still lacking despite of the availability of instruments designed to enable 
the instruction of self-determination skills, such as the Self-Determined Learning Mo-
del of Instruction. This evidence-based practice enables teachers to instruct students to 
develop self-determination actions and skills. This study aims to present the Spanish 
translated and adapted version of the afore mentioned program/tool, in an effort to 
improve the focus of self-determination instruction in the Spanish educational context 
by providing practitioners with a model of instruction intended to teach skills associated 
with the promotion and enhancement of self-determined action.
KeywOrdS: self-determination; intervention tool; teacher education.
1. Introducción
PrOMOVer eStrateGiaS relaciOnadaS cOn la autOdeterMinación en el con-texto escolar ha sido objeto de estudio en el ámbito educativo y, en concreto, en el de las necesidades educativas especiales, y se ha erigido como estrategia 
clave para la enseñanza de habilidades relacionadas con una transición a la vida adulta 
de calidad (Shogren, Wehmeyer, Palmer, Rifenbark y Little, 2015; Test, Mazzotti, 
Mustian, Fowler, Kortering y Kohler, 2009). Aunque los beneficios de la enseñanza 
de estrategias relacionadas con la autodeterminación se han descrito principalmente 
en alumnos con discapacidad (p. e., Agran, Cavin, Wehmeyer y Palmer, 2010), la 
investigación pone de manifiesto su relevancia para todos los alumnos, con y sin dis-
capacidad (Shogren, Lopez, Wehmeyer, Little y Pressgrove, 2006). 
En este sentido, recientemente se ha revisado el concepto de autodeterminación 
vigente hasta el momento bajo el Modelo Funcional de Autodeterminación (Weh-
meyer, 2003), redefiniendo el constructo bajo el prisma de la Teoría de la Agencia 
Causal (Shogren, Wehmeyer, Palmer, Forber-Pratt, Little y López, 2015). Este nue-
vo marco teórico define la autodeterminación como “una característica disposicional 
que se pone de manifiesto cuando la persona actúa como agente causal de su propia 
vida” (Shogren et al., 2015: 258). Definir la autodeterminación como característica 
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disposicional implica reconocer unas características estables a toda acción que se pue-
da definir como autodeterminada. En concreto, tres son las dimensiones o caracte-
rísticas esenciales que definen una acción como autodeterminada: (1) volición, (2) 
agencialidad y (3) creencias sobre las acciones y el control ejercido (Shogren et al., 
2015). Actuar de forma volitiva implica hacerlo con autonomía, eligiendo objetivos 
basados en las propias preferencias e iniciando las acciones cuando y como uno es-
coge hacerlo. Por otro lado, las acciones agenciales se definen como la capacidad de 
autorregular las propias acciones, para avanzar hacia la consecución de los objetivos 
fijados, monitoreando y autosupervisando este proceso (Palmer, Wehmeyer y Sho-
gren, 2016) mediante el uso de la autorregulación, la autodirección y el pensar en vías 
alternativas de acción. Por último, las creencias de la persona sobre el control que 
ejerce sobre sus acciones son el conjunto de conocimientos que uno alberga sobre las 
propias capacidades y las habilidades que se requieren para alcanzar sus objetivos. 
Estas creencias se construyen mediante las expectativas de control que uno tiene, la 
capacitación psicológica o empoderamiento que uno ha ido construyendo en base a 
experiencias previas y la capacidad autorrealizadora que las acciones tienen para la 
persona. Parece pues indiscutible que cualquier persona puede desarrollar acciones 
autodeterminadas siempre que disponga de las habilidades, los conocimientos, los 
apoyos y las oportunidades para hacerlo. Estas características esenciales se desarro-
llan a través de la adquisición y oportunidades de aprendizaje de múltiples compo-
nentes estrechamente relacionados (p. e., resolución de problemas, establecimiento 
de metas, toma de decisiones y autoevaluación y monitorización).
Así, la Teoría de la Agencia Causal (Shogren et al., 2015) proporciona un marco 
idóneo para la evaluación y la promoción de la autodeterminación para todos los 
alumnos, con o sin discapacidad, en todos sus contextos de desarrollo. Los recur-
sos evaluativos se convierten en un elemento de vital importancia como paso fun-
damental en cualquier proceso de enseñanza.  Dichos recursos permiten identificar 
las necesidades de la persona y guiar la toma de decisiones para el establecimiento 
de un programa instruccional específico en un ámbito determinado. A su vez, estas 
herramientas de evaluación proporcionan una medida inicial, de evaluación conti-
nua y/o final a lo largo de la implantación de un programa de instrucción, a fin de 
determinar la eficacia del mismo y detectar posibles áreas de mejora (Vicente, Gui-
llén y Verdugo, 2014). Relacionado con el Modelo Funcional de Autodeterminación 
(Wehmeyer, 2003) se han propuesto distintos instrumentos de evaluación: el Arc’s 
Self-Determination Scale (SDS; Wehmeyer y Kelchner, 1995), que ha sido adaptado 
al español por diversos grupos de investigación (p. e., Wehmeyer, Peralta, Zulueta, 
González y Sobrino, 2006) y la Escala ARC-INICO de evaluación de la autodeter-
minación, que basándose en el instrumento anterior se ha desarrollado recientemente 
en España (Verdugo et al., 2015). Además, el Self-Determination Inventory: Student 
Report (Shogren, Wehmeyer, Little, Forber-Pratt, Palmer y Seo, 2015) constituye la 
primera iniciativa evaluativa desarrollada bajo el actual prisma teórico y que está sien-
do validado y adaptado también al español. No obstante, si bien se dispone ya en con-
texto español de instrumentos validados para una rigurosa evaluación de la autode-
terminación, debería prestarse mayor atención y recursos a dotar a los profesionales 
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de modelos para la intervención y la promoción de las habilidades relacionadas con la 
autodeterminación que puedan guiar sus prácticas educativas. 
En este sentido, destaca la cantidad de currículums desarrollados en inglés y 
diseñados específicamente para trabajar la conducta autodeterminada, frente a la 
escasez de recursos disponibles en español. Algunos de los programas en inglés más 
utilizados se recogen a continuación. El Steps to Self-Determination Curriculum 
(Field y Hoffman, 1996, 2000) se basa en el modelo de autodeterminación de Field 
y Hoffman (1994) y plasma en un programa curricular la promoción de las cinco 
dimensiones de las que consta dicho modelo (autoconocimiento, autoevaluación, 
planificación, actuación y resultados y aprendizaje). El currículum consta de una 
sesión teórica introductoria, un taller y 16 sesiones temáticas en las que se trabajan 
tanto las dimensiones como las subdimensiones de este modelo teórico para la pro-
moción de la autodeterminación del alumno. El Self-Directed IEP, ChoiceMaker 
Curriculum (Martin, Huber-Marshall, Maxon, Jerman y Miller, 1996) es un progra-
ma diseñado para enseñar a los alumnos a elegir y alcanzar sus metas e incrementar 
las habilidades de autodeterminación necesarias para su éxito. Posee tres líneas de 
actuación: a) elección de metas personales, laborales y educacionales; b) expresión 
de dichas metas; y c) llevar a cabo la acción. El programa Next STEP (Halpern, 
Herr, Doren y Wolf, 2000) pretende capacitar a los alumnos para que aumenten su 
motivación en la etapa de transición educativa, autoevalúen sus necesidades, iden-
tifiquen sus metas personales y asuman responsabilidades sobre ellas. Además de 
estos tres, uno de los programas sin duda más utilizados, más extendido y con ma-
yores pruebas que avalan su eficacia es, hasta el momento, el Self-Determination 
Learning Model of Instruction (SDLMI; Mithaug, Wehmeyer, Agran, Martin y Pal-
mer, 1998; Wehmeyer, Palmer, Agran, Mithaug y Martin, 2000), que se traduce, se 
analiza y se presenta posteriormente en este trabajo.
Por otra parte, en España la autodeterminación está siendo muy activamente 
promovida por PLENA INCLUSIÓN (anteriormente FEAPS, Confederación Es-
pañola de Organizaciones en favor de las Personas con Discapacidad Intelectual), 
así como también otras organizaciones y entidades que trabajan por y para las per-
sonas con discapacidad intelectual. Sin embargo, los esfuerzos en el diseño de estra-
tegias de promoción de la autodeterminación, su publicación y la evaluación de su 
eficacia no han sido tan numerosos, destacando principalmente tres cuadernos de 
buenas prácticas publicados por PLENA INCLUSIÓN. En primer lugar, la “For-
mación en Autodeterminación para Familias” (Ponce, 2010) tiene como principal 
objetivo sensibilizar a las familias de jóvenes y adultos con discapacidad intelectual 
sobre el concepto de autodeterminación y ayudarles a entender mejor las acciones 
que los profesionales y servicios emprenden para apoyar la autodeterminación. En 
segundo lugar, el cuaderno de buenas prácticas “Autodeterminación” (Grupo de 
autogestores de ATZEGI, 2009) proporciona una guía para el personal de apoyo en 
la que se orienta sobre cómo favorecer y potenciar las oportunidades de las perso-
nas con discapacidad para practicar y desarrollar competencias de autodetermina-
ción en la vida real. Finalmente, el programa “La autodeterminación de las personas 
con discapacidad intelectual” (Equipo de ASPRONA Valladolid, 2002) plasma una 
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experiencia real, llevada a cabo en ASPRONA, Valladolid, y que puede servir como 
guía para mejorar las prácticas profesionales en el apoyo a la autodeterminación de 
las personas con discapacidad.
El presente artículo pretende dos objetivos fundamentales: (1) presentar la versión 
traducida y adaptada al español del Self-Determined Learning Model of Instruction 
(Mithaug et al., 1998; Wehmeyer et al., 2000) (Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de 
la Autodeterminación) y (2) presentar algunos de los estudios realizados en Estados 
Unidos que han hecho uso del modelo y avalan su eficacia, analizando las caracte-
rísticas asociadas a su implementación. En definitiva, se pretende dar a conocer una 
herramienta para promover la autodeterminación del alumnado que podría ser apli-
cable en el contexto español para apoyar a los profesionales educativos, junto a una 
presentación de las características y eficacia demostrada por el modelo.
2. El Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación
2.1. Estructura e implementación
El Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación (Mithaug et al., 
1998; Wehmeyer et al., 2000) es una herramienta cuya eficacia ha sido demostrada 
para la enseñanza de estrategias relacionadas con la autodeterminación (p. e., Finn, 
Getzel y McManus, 2008; Kim y Park, 2012; Wehmeyer et al., 2012; Wehmeyer et 
al., 2013). Permite organizar la enseñanza de dichas estrategias a través de un proce-
so de resolución de problemas que el alumno debe seguir para alcanzar un objetivo 
preestablecido en base a sus preferencias. Además, el modelo está diseñado de ma-
nera flexible para que pueda ser implementado tanto a nivel individual como con el 
grupo-clase y tanto en centros ordinarios como de educación especial ya que puede 
y debe llevarse a cabo de forma integrada en las asignaturas del currículum. Su uso es 
apropiado para todos los estudiantes, con y sin discapacidad, siempre que se provean los 
apoyos individualizados en función de las necesidades del estudiante, en línea con 
los principios de los Sistemas de Apoyo Multinivel, un enfoque para la organización 
de los apoyos curriculares, conductuales y socioemocionales en el aula para todos 
los estudiantes (Sailor, 2009). Este enfoque se basa en un modelo de tres niveles de 
apoyos e intervenciones educativas. El primer nivel de apoyos tiene un carácter uni-
versal y tiene como finalidad poder ofrecer actividades educativas en las que todos los 
estudiantes puedan participar con los apoyos necesarios dentro del aula. El segundo 
nivel se dirige a aquellos alumnos que requieren apoyos adicionales para el logro de 
determinados objetivos contemplados en el currículo. En el tercer nivel se atienden 
las necesidades educativas de determinados alumnos que precisan el concurso de apo-
yos individualizados y más intensos para poder tener éxito en sus objetivos educati-
vos. Así, en línea con estudios más recientes (Shogren, Wehmeyer y Lane, 2016), la 
aplicación de este modelo en el primer nivel permite que los alumnos disfruten de 
oportunidades explícitas para el desarrollo y la práctica de las estrategias relacionadas 
con la resolución de problemas y el aprendizaje autónomo y autodirigido, entre otros, 
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bajo una instrucción explícita y mediada por el educador (Wehmeyer, Palmer, Agran, 
Mithaug y Martin, 2000). 
La implementación del modelo consta de tres fases: establecer un objetivo (Figura 
1), actuar (Figura 2) y ajustar el objetivo o el plan (Figura 3), en las que el alumno 
sigue un proceso de resolución de problemas. El objetivo de la primera fase radica en 
que el alumno establezca un objetivo a conseguir que puede estar relacionado tanto 
con sus aprendizajes más académicos y curriculares, como con el aprendizaje de otras 
habilidades (por ejemplo, socioemocionales o relacionadas con el trabajo) que sean 
prioritarias para él. Esta fase puede diferir en gran manera de alumno a alumno, dado 
que entrará en juego, en primer lugar, el reconocimiento de sus propias necesidades 
e intereses y, en segundo lugar, la priorización de éstas para centrar el trabajo en una. 
El educador puede dar apoyo al alumno guiándole (utilizando las cuatro preguntas 
preestablecidas en el modelo) hacia la identificación del problema o la necesidad a tra-
bajar; cuáles son sus habilidades o conocimientos previos relacionados con el objetivo 
a conseguir, y qué deberá hacer para conseguirlo. En este sentido, en la segunda fase el 
alumno deberá especificar el plan de acción que le va a llevar a conseguir su objetivo y 
específicamente: (1) pensar en las acciones que deberá realizar, (2) las posibles barre-
ras con las que se puede encontrar y cómo las podría resolver y (3) de qué apoyos va a 
requerir para lograr su objetivo. Después de anticipar estos puntos, el alumno llevará 
a cabo su plan para acabar evaluándolo en la última fase del modelo. En esta tercera 
fase, el alumno evalúa el conjunto de las acciones realizadas para conseguir el objetivo 
marcado, los obstáculos sobrevenidos y los aprendizajes alcanzados. Deberá también 
valorar si ha logrado su objetivo tal y como preveía, y, en caso negativo, qué ajustes 
debe hacer en su plan para llegar a su objetivo.
En resumen, en cada una de las fases el modelo contempla cuatro preguntas que 
guían al alumno hacia el logro del objetivo marcado en cada fase. Cada una de estas 
preguntas está orientada a que el alumno identifique: (1) el problema, (2) sus princi-
pales soluciones, (3) los obstáculos a los que uno se puede enfrentar en función de 
cada posible solución y (4) las consecuencias de cada solución propuesta con apoyo 
del educador si es necesario. El modelo plantea igualmente una serie de objetivos del 
educador con cada pregunta y los posibles apoyos educativos que podría necesitar el 
alumno en cada fase (p. e., evaluación y conocimiento de los propios intereses y capa-
cidades, instrucción en toma de decisiones, resolución de problemas y establecimien-
to de objetivos). Cabe señalar que las preguntas dirigidas al alumno se han diseñado 
para que el educador pueda adaptarlas en función de las necesidades de sus alumnos. 
En este sentido, al empezar a trabajar con el modelo se deben dar los apoyos necesa-
rios para una comprensión fidedigna de las preguntas que guían el proceso en cada 
fase. Teniendo en cuenta que cada fase ilustra un problema a resolver, los alumnos de-
ben ir respondiendo y avanzando por las cuatro preguntas que guían el proceso a fin 
de establecer objetivos que respondan a sus necesidades en la primera fase (Figura 1), 
establecer en la segunda fase planes para lograr dichos objetivos y actuar (Figura 2) 
y, finalmente, en la tercera fase evaluar la consecución de estos objetivos, así como 
la necesidad de ajustar los planes para lograr estos objetivos (Figura 3) (Wehmeyer, 
2003). Dicho proceso se acompaña de una serie de objetivos dirigidos al educador, así 
promoviendo la autodeterminación en el aula:
el modelo de enseñanza y aprendizaje de la autodeterminación
c. mumbardó-adam, e. vicente, c. giné i giné, j. guardia-olmos, s. k. raley y m. á. verdugo
© Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 48 (2), n.º 262, 2017, abril-junio, pp. 41-59
– 47 –
como de un listado de apoyos educativos para que, aunque el profesional adapte sus 
acciones educativas en función de sus alumnos, pueda disponer de unas pautas guia-
das de acción que le ayuden a conseguir sus objetivos de enseñanza.
Figura 1. Fase 1 del Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación  
(traducido y adaptado de Wehmeyer et al., 2000)
!
!Problema a resolver por parte del 
alumno: ¿Cuál es mi objetivo?  
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a: 
Identificar las propias fortalezas y  
necesidades de aprendizaje. 
Priorizar sus necesidades. 
Comunicar sus preferencias, 
intereses, creencias y valores. 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a establecer un 
objetivo e identificar criterios y 
aspectos claves para su consecución. 
Apoyos Educativos 
Autoevaluación de los intereses, 
habilidades y necesidades. 
Instrucción en autoconocimiento, 
hacer elecciones, toma de 
decisiones, resolución de problemas 
y establecer objetivos. 
Pregunta 1 para el 
alumno: ¿Qué quiero 
aprender? 
Pregunta 4 para el 
alumno: ¿Qué puedo 
hacer para conseguirlo? 
Pregunta 2 para el 
alumno: ¿Qué conozco 
del tema en este 
momento? 
Pregunta 3 para el 
alumno: ¿Qué tengo que 
hacer para aprender lo 
que desconozco? 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a: 
Identificar su nivel actual en la 
necesidad de aprendizaje detectada. 
Recopilar información acerca de las 
oportunidades y obstáculos del 
entorno. 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a decidir si la 
acción se centrará en mejorar alguna 
habilidad y/o modificar el entorno. 
Dar apoyo para la elección de una 
necesidad prioritaria. 
Fase 1: Establecer un objetivo 
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Figura 2. Fase 2 del Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación  
(traducido y adaptado de Wehmeyer et al., 2000)
!
Fase 2: Actuar 
Problema a resolver por parte del 
alumno: ¿Cuál es mi plan?  
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a autoevaluar el 
estado actual del objetivo/necesidad 
de aprendizaje definido. 
 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a: 
Identificar su nivel actual en la 
necesidad de aprendizaje detectada. 
Implementar el plan de acción y 
autoevaluar su progreso. 
Apoyos Educativos 
Programación. 
Autoaprendizaje y autosupervisión. 
Regulación con señal antecedente. 
Instrucción en la toma de decisiones y 
en la resolución de problemas. 
Enseñanza habilidades comunicativas. 
Estrategias para el logro de objetivos. 
Instrucción en autodefensa y 
asertividad. 
 
Pregunta 5 para el 
alumno: ¿Qué puedo 
aprender de nuevo? 
Pregunta 8 para el 
alumno: ¿Cuándo 
actuaré? 
Pregunta 6 para el 
alumno: ¿Qué puede 
impedir que yo actúe? 
Pregunta 7 para el 
alumno: ¿Qué puedo 
hacer para evitar estos 
obstáculos? 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a determinar el 
plan de acción para conseguir el 
objetivo definido, en base al estado 
actual. 
Objetivos del Educador 
Colaborar con el alumno para 
identificar las estrategias de 
aprendizaje más apropiadas. 
Enseñar estrategias de aprendizaje 
autodirigido y apoyar en su 
implementación. 
Proporcionar instrucción, 
previamente acordada, dirigida por el 
educador. 
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Figura 3. Fase 3 del Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación  
(traducido y adaptado de Wehmeyer et al., 2000)
!
Fase 3: Ajustar el objetivo o el plan 
Problema a resolver por parte del 
alumno: ¿Qué he aprendido? 
Objetivos del Educador 
Enseñar a los alumnos a 
autoevaluar su progreso hacía el 
logro de su objetivo. 
Objetivos del Educador 
Enseñar al alumno a decidir si el 
progreso ha sido adecuado o 
inadecuado y si el objetivo se ha 
logrado. 
Pregunta 9 para el 
alumno: ¿Qué he hecho? 
Pregunta 12 para el 
alumno: ¿He aprendido lo 
que quería saber? 
Pregunta 10 para el 
alumno: ¿Qué obstáculos 
he superado? 
Pregunta 11 para el 
alumno: ¿Qué he 
aprendido de nuevo? 
Objetivos del Educador 
Colaborar con el alumno para 
comparar el progreso conseguido 
con los resultados deseados. 
Objetivos del Educador 
Dar apoyo al alumno para  
reevaluar el objetivo en caso de que 
el progreso no sea el esperado y 
decidir si se cambia el objetivo o 
no. 
Colaborar con el alumno para 
identificar la adecuación del plan 
de acción en base al objetivo 
revisado. 
Apoyos Educativos 
Estrategias de autoevaluación. 
Instrucción en la toma de 
decisiones, la resolución de 
problemas y en el establecimiento 
de objetivos. 
Estrategias de autorrefuerzo. 
Estrategias de autorregistro. 
Autosupervisión.
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2.2. Usos y aplicaciones del modelo en contexto educativo 
El Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación (Mithaug et al., 
1998; Wehmeyer et al., 2000) ha demostrado ser una práctica basada en la evidencia 
para la promoción de la autodeterminación (Test et al., 2009). No obstante, no solo 
sirve para trabajar directamente la autodeterminación (p. e., Wehmeyer et al., 2012), 
sino también promueve las estrategias y habilidades relacionadas con la autodetermi-
nación (p. e., resolución de problemas, autorregulación, aprendizaje autodirigido), 
así como mejora el acceso al currículum, la participación en contextos ordinarios o la 
consecución de metas académicas o de transición. Las tablas que se presentan a con-
tinuación pretenden resumir las principales características de diversos estudios que 
describen el uso del SDLMI en Estados Unidos, a fin de complementar la posterior 
descripción de los estudios y de sus resultados. Dichas características se presentan 
en función de los objetivos para los que se ha implementado el SDLMI: el acceso 
al currículum y la participación en actividades educativas (Tabla 1); la enseñanza de 
habilidades de resolución de problemas (Tabla 2); y el establecimiento y consecución 
de metas y objetivos personales (Tabla 3).
En la Tabla 1, se detallan ejemplos de estudios que se han llevado a cabo para 
fomentar el acceso y la participación del alumnado con discapacidad en actividades 
cotidianas del aula. En efecto, Agran et al. (2006, 2008 y 2010) realizaron varios estu-
dios de caso múltiple con alumnos con necesidades de apoyo de leves a severas. Los 
resultados indicaron que, en todos los casos, los alumnos aumentaron su participa-
ción activa en el aula ordinaria, sobrepasando el criterio mínimo de dominio estable-
cido, y mantuvieron dicho aprendizaje una vez terminada la intervención. Además, 
la validación social de la intervención, preguntando a los alumnos y maestros sobre la 
experiencia, fue muy positiva (Agran et al., 2006, 2010).  Por su parte, Kelly y Shogren 
(2014) llevaron a cabo una intervención con cuatro adolescentes que presentaban 
conductas desafiantes para aumentar su participación en las actividades curriculares 
disminuyendo, a su vez, las conductas inapropiadas que se dan durante la realización 
de las mismas y que ineludiblemente interfieren. Después de la intervención con el 
SDLMI, los alumnos aumentaron su participación activa en las actividades curricu-
lares; lograron autorregular y disminuir las conductas disruptivas no relacionadas 
con las actividades, y mantuvieron el aprendizaje una vez terminada la intervención. 
Como en Agran et al. (2006, 2010), la validación social de la intervención con el SDL-
MI fue muy positiva. Otras intervenciones llevadas a cabo en el aula ordinaria (Lee et 
al., 2008; Palmer et al., 2004) demuestran también que el trabajo con el SDLMI pro-
mueve el acceso al currículo ordinario. Finalmente, cabe destacar que adaptaciones 
del SDLMI a otros contextos como el familiar (Kim y Park, 2012) han demostrado ser 
también una herramienta eficaz de promoción y refuerzo de las habilidades trabajadas 
en contexto escolar.
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Otra de las habilidades relacionadas con la autodeterminación que se ha estudiado 
con la aplicación del Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la Autodeterminación 
(Mithaug et al., 1998; Wehmeyer et al., 2000) es la enseñanza de habilidades de reso-
lución de problemas (Tabla 2). Agran et al. (2002) y Cote et al. (2014) desarrollaron 
intervenciones con alumnos con discapacidad intelectual y con trastorno de espectro 
autista, respectivamente. En ambos casos, los alumnos aprendieron estrategias de re-
solución de problemas para conseguir los resultados que se habían marcado en la Fase 
1 del modelo, y mantuvieron dicho aprendizaje una vez terminada la intervención. 
Además, los resultados de dichas intervenciones sobrepasaron las expectativas de los 
maestros (Agran et al., 2002). Tanto Agran et al. (2002) como Cote et al. (2014) uti-
lizaron el modelo en niños (entre 12 y 15 y entre 9 y 11 años, respectivamente), sin 
embargo, cabe destacar el estudio de Finn et al. (2008) en el que adaptaron el SDLMI 
para alumnos universitarios con necesidades de apoyo específicas (discapacidad vi-
sual, trastorno de aprendizaje o problema de salud mental). Todos ellos reportaron 
mejoras en sus habilidades de resolución de problemas, así como una mejora en la 
autoconfianza.
Finalmente, el establecimiento y consecución de objetivos constituye otro ele-
mento relacionado con la conducta autodeterminada que se ha trabajado y promovi-
do con el SDLMI (Tabla 3), casi siempre con jóvenes adolescentes, aunque también 
con niños de edades más tempranas (Palmer y Wehmeyer, 2003). Concretamente, 
Kleinert, Harrison, Dueppen, Mills y Trailor (2014) analizaron los datos post-hoc 
de un estudio longitudinal realizado durante un curso académico entero en el que 
los estudiantes debían marcarse objetivos concretos y desarrollarlos con el apoyo del 
modelo y la instrucción por parte de los educadores. Del total de objetivos iniciales 
establecidos, se alcanzaron más del 70% y se hicieron progresos en los que no se 
alcanzaron totalmente. En relación a la tipología de objetivos marcados, aunque la 
mayoría de los estudios revisados incluían objetivos de tipo educativo o curricular, 
resulta interesante destacar que el modelo ha resultado ser también de utilidad en ob-
jetivos relacionados con la disminución de conductas problemáticas (Mazzotti, Test y 
Wood, 2012; Mazzotti, Wood, Test y Fowler, 2012) o relacionados con el aprendizaje 
de habilidades que favorecen el desempeño de la persona en futuros entornos labo-
rales (McGlashing-Johnson et al., 2003). Otros objetivos de trabajo han sido la ense-
ñanza de habilidades como la autorregulación y el aprendizaje autodirigido. Agran et 
al. (2001) enseñaron a seis alumnos con discapacidad a monitorizar, evaluar y reforzar 
su propio avance en los objetivos marcados mediante el modelo, optimizando sus 
habilidades de aprendizaje autodirigido.
3. Conclusiones
En el presente trabajo se ha presentado la versión traducida de una herramienta 
de promoción de la autodeterminación: el Modelo de Enseñanza y Aprendizaje de la 
Autodeterminación (Mithaug et al., 1998; Wehmeyer et al., 2000), para que pueda ser 
aplicada en contexto español. A su vez, se han presentado los estudios que describen 
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el uso de dicha herramienta para promover estrategias relacionadas con la conducta 
autodeterminada. Dichos estudios tienen su fundamento en investigaciones diseñadas 
para comprobar la eficacia y el impacto de la intervención con el SDLMI en distintos 
contextos y para distintos objetivos. Los diseños de la mayoría de ellos eran prin-
cipalmente estudios de línea base múltiple, con muestras reducidas y en los que se 
registra la evolución del alumnado mediante la observación sistemática (p. e., Cote et 
al., 2014); aunque también se han realizado algunos con un mayor número de parti-
cipantes (Shogren et al., 2012). Aunque el SDLMI se ha usado mayoritariamente con 
alumnos con discapacidad intelectual (p. e., Agran et al., 2008), es importante señalar 
que, aunque menos frecuente, también se ha utilizado el modelo con alumnos con 
otro tipo de dificultades o necesidades educativas. En concreto, se ha implementado 
dicha estrategia de intervención con alumnos con trastorno del espectro del autismo 
(p. e., Cote et al., 2014), con trastorno de la conducta (p. e., Kelly y Shogren, 2014) y 
alumnos con dificultades de aprendizaje y trastorno por déficit de atención y/o hipe-
ractividad (p. e., Lee et al., 2008); en menor medida también con alumnos con discapa-
cidad auditiva, alumnos con problemas de salud mental (Agran et al., 2001) y alumnos 
con altas capacidades (Palmer y Wehmeyer, 2003). La intervención con el SDLMI 
se ha llevado a cabo principalmente con adolescentes y jóvenes de entre 10 y 21 años, 
aunque también se ha probado su eficacia con alumnos de 5 a 9 años (Palmer y Weh-
meyer, 2003) e incluso con universitarios (Finn et al., 2008). Se ha comprobado tam-
bién la eficacia del instrumento tanto con la aplicación clásica del modelo, como con 
versiones adaptadas. En efecto, en algunos estudios se ha completado el SDLMI 
con apoyos visuales para favorecer su utilización y comprensión por parte del alum-
nado (p. e., Agran et al., 2002), en otros se ha trabajado con una versión computeri-
zada del mismo (Mazzotti, Test et al., 2012) y también se ha adaptado el modelo al 
contexto familiar (Kim y Park, 2012). 
Así pues, destaca la cantidad de estudios en el contexto americano en los que el uso 
del SDLMI ha demostrado fomentar la autodeterminación (Wehmeyer, Shogren, Pal-
mer, Williams-Diehm, Little y Boulton, 2012), tal y como señalan los resultados de 
los estudios anteriormente resumidos. En concreto, su utilidad se ha estudiado en re-
lación a la enseñanza de habilidades como la autorregulación, la resolución de proble-
mas (Cote et al., 2014) y el establecimiento de objetivos (Kleinert et al., 2014), estra-
tegias cuyo fomento tiene un impacto positivo en la autodeterminación de la persona, 
tenga discapacidad o no. Todo contexto educativo debe así promover oportunidades 
para el desarrollo de dichas habilidades y, en el caso de alumnos con discapacidad, este 
aprendizaje debe darse prioritariamente en entornos inclusivos (Shogren, McCart, 
Lyon y Sailor, 2015), a fin de favorecer un aprendizaje enraizado en el currículum 
educativo. Si bien el aprendizaje de estas estrategias en contexto escolar es beneficioso 
para todos los alumnos (Shogren, Lopez, Wehmeyer, Little y Pressgrove, 2006; Sho-
gren, Wehmeyer  y Lane, 2016), en la mayoría de estudios anteriormente presentados, 
como ejemplos de aplicaciones del SDLMI,  las intervenciones se llevan a cabo con 
un alumno con discapacidad en el tercer nivel del sistema multinivel de apoyos (p. e., 
Agran et al., 2006) o bien con un grupo de alumnos con necesidades de apoyo en el 
segundo nivel (p. e., Finn et al., 2008). Además, aunque en la gran mayoría de estudios 
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analizados los participantes están escolarizados en escuelas ordinarias, la instrucción 
con el SDLMI se suele dar de uno a uno, es decir, de maestro o investigador al alumno 
objeto de la intervención y principalmente en ambientes separados del aula ordinaria.
Estudios recientes (Mumbardó-Adam, Shogren, Guàrdia-Olmos y Giné, 2017; 
Shogren, Wehmeyer y Lane, 2016) ponen de relieve la necesidad de avanzar hacia la 
promoción de iniciativas de enseñanza y oportunidades de aprendizaje de la auto-
determinación que se den por igual para todos los estudiantes en el primer nivel del 
sistema de apoyos, de forma que se reserva la instrucción en los otros dos niveles para 
aquellos alumnos que requieran apoyos adicionales y/o intensivos (Lane et al., 2007); 
en definitiva, se apuesta así por unas prácticas educativas que ofrecen a todos los 
alumnos la oportunidad de aprender unas estrategias y habilidades esenciales para su 
desarrollo en contextos postescolares. Así, en el futuro, las investigaciones deberán 
avanzar hacia la promoción e instrucción de la autodeterminación en los contextos 
naturales para todos los estudiantes, con o sin discapacidad. En esta línea, el acceso 
de los profesionales a programas e instrumentos rigurosos de enseñanza de la autode-
terminación permitirá reducir la brecha que actualmente separa en nuestro contexto 
la evaluación de la intervención psicoeducativa en materia de autodeterminación. Los 
recursos y esfuerzos invertidos para establecer medidas válidas y fiables del cons-
tructo (p. e., Verdugo et al., 2015) permiten dotar al profesional del conocimiento 
sobre las habilidades de la persona en relación a su autodeterminación. Dichos cono-
cimientos, a su vez, establecen los fundamentos de los objetivos individualizados de 
intervención. Por ello, resulta crítico poder disponer de investigaciones que faciliten 
el tránsito de la evaluación a la intervención, guiadas, entre otros, por el modelo que 
se acaba de presentar. Así, una futura línea de investigación debe enfocarse, sin duda, 
en aportar evidencias empíricas que avalen la eficacia del modelo en contexto español, 
y en los tres niveles del sistema de apoyos multinivel.
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